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Introduction : Les classes d’accueil et d’immersion : stratégies,
pratiques et croyances
Shelley K. Taylor et Cecelia Cutler

Dans un article publié il y a quinze ans dans cette revue,
Vivian Cook (2001) affirmait qu’il était temps de remettre en
question le principe bien établi selon lequel il fallait éviter
d’utiliser la langue maternelle (LM) des apprenants en contexte
d’apprentissage d’une langue seconde (LS) ou d’une langue
étrangère (LE). Cette vision découlait d’une croyance discutable
voulant que les langues soient compartimentées différemment
dans le cerveau. On a longtemps cru que l’utilisation de la LM
n’avait pas sa place dans les classes d’immersion ou d’accueil et
que les enseignants devaient insister pour que les apprenants
pensent et interagissent uniquement en langue cible (LC). Dans
Linguistic Imperialism, Phillipson (1992) réfute cinq fausses
croyances généralement admises dans le domaine de la
linguistique appliquée, notamment celle selon laquelle une
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langue seconde ou étrangère doit absolument être enseignée de
façon monolingue. Cette remise en question des approches
pédagogiques monolingues est justement au cœur des études qui
composent ce numéro spécial.
Ces approches monolingues (et possiblement soustractives)
présup- posent que la langue maternelle n’a aucune importance
dans l’appren- tissage d’une LS ou LE. À l’opposé, les
approches pédagogiques additives, qui mettent à contribution la
LM et s’en servent comme appui plutôt que de nier son
importance, soulèvent un intérêt de plus en plus marqué, lequel
se traduit par de nouveaux modèles comme le trans-apprentissage
linguistique (translanguaging), défini par Otheguy, Garcı́a et
Reid (2015, p. 281) comme « la mobilisation du répertoire
linguistique complet d’un locuteur sans égards à l’observation
rigoureuse des limites des langues telles que définies d’un
point de vue social ou politique » [traduction]. L’adoption d’une
telle vision nécessite une réorientation des questions de recherche
: il faut en effet se demander comment tirer profit au maximum
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du répertoire linguistique existant des apprenants. C’est
justement cette réflexion qui a motivé la publication de ce
numéro spécial intitulé Les classes d’accueil et d’immersion :
strate´gies, pratiques et croyances.
Les raisons pour lesquelles de nombreux enseignants se
sont fait dire d’éviter d’utiliser la LM des apprenants
découlent du principe selon lequel l’apprentissage d’une LS ou
LE doit se faire en contexte monolingue. L’usage de la LM doit
donc être minimisé, voire interdit, de manière à reproduire le
contexte d’acquisition de la LM et à maximiser les contributions
en LS ou LE (Howatt, 1984). Cependant, comme le fait remarquer
Cummins (2007), cette théorie repose sur peu de données
empiriques. En fait, plusieurs études montrent que
l’apprentissage d’une LS ou LE se fait plus rapidement et plus
efficacement lorsqu’il est soutenu par la LM ; alors que d’autres
établissent le transfert des compétences en LM
(particulièrement les compétences en littératie) dans le processus
d’apprentissage d’une LS ou LE (Cook, 1995 ; Cummins, 2000,
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sous presse ; Dressler & Kamil, 2006 ; Greene, 1998 ; Hall &
Cook, 2012 ; Krashen, 1992 ; Rossell & Baker, 1996 ; Soto
Huerta, 2012). Qui plus est, plusieurs études reconnaissent
l’apport important de la LM quant au développement personnel et
éducationnel global des enfants bilingues (Baker 2000 ; Cummins
2007 ; Skutnabb- Kangas, 2000).
Depuis la publication de l’article de Cook en 2001, il est de
plus en plus largement admis que les méthodes d’enseignement
monolingues des LS et LE doivent être remises en cause,
(Piccardo, 2013), ce que fait un nombre croissant de spécialistes
en enseignement-apprentissage de LS et de LE (Cenoz & Gorter,
2014 ; Conte & Meier, 2014 ; Cummins, 2007, 2009 ; Garc´ıa,
2009 ; Garc´ıa & Sylvan, 2011 ; Phillipson, 2009 ; SkutnabbKangas, 2009 , Taylor, 2009 ; Taylor & Snoddon, 2013). Des
solutions de rechange à l’enseignement monolingue sont
mises de l’avant, soit le trans-apprentissage linguistique et la
pédagogie trans-linguistique, à savoir les pratiques visant à «
produire du sens, vivre des expériences, approfondir sa
compréhension et ses connaissances par l’utilisation de deux [ou
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plusieurs] langues » selon la définition de Baker (2011, p. 288).
Cette situation nous amène à nous interroger sur l’état des
connaissances concernant les méthodes et les approches
translinguistiques d’enseignement des LS et LE.
É tat de la question
La question de savoir si la LM a sa place dans les classes
d’immersion et d’accueil a fait l’objet de nombreuses
recherches théoriques et de quelques recherches empiriques au
cours des vingt dernières années. La plupart d’entre elles se sont
penchées particulièrement sur les enjeux culturels et identitaires
touchant les apprenants issus de minorités linguistiques en
contexte de bilinguisme transitionnel ou en contexte
assimilationniste, avec ou sans reconnaissance de la LM
(Auerbach, 1993 ; Cummins, 2000, 2007, 2009 ; Garc´ıa, 2009;
Greene, 1998 ; Lotherington, 2013 ; Skutnabb-Kangas, 2000 ;
Skutnabb-Kangas & Heugh, 2012 ; Skutnabb-Kangas &
Phillipson, 2016 ; Skutnabb-Kangas, Phillipson, Mohanty, &
Panda, 2010 ; Taylor, 2014). L’étude de l’utilisation de la LM
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chez des apprenants issus de la majorite´ linguistique dans des
contextes d’apprentissage d’une LS ou LE axés sur le
bilinguisme additif a aussi suscité une certaine attention (Cenoz
& Gorter, 2014 ; Cummins, 2014 ; Dagenais, 2013 ; Duff &
Polio, 1990 ; Lyster, Collins, & Ballinger, 2009 ; Swain &
Lapkin, 2000 ; Turnbull & Arnett, 2002 ; Turnbull & DaileyO’Cain, 2010).
Malgre´ que des travaux empiriques et des recherches sur
l’enseignement bilingue et l’enseignement des LS soient
menés depuis longtemps, les chercheurs ne s’intéressent que
depuis récemment à l’utilisation de la LM dans les classes
d’immersion et d’accueil ainsi que dans l’enseignement des
langues d’origine (LO) (Blackledge & Creese, 2014 ;
Canagarajah 2011, 2013 ; Creese & Blackledge, 2010, 2015 ;
Flóres & Garcı́a, 2013 ; Garcı́a & Wei 2014 ; Hélot, 2014 ;
Velasco & Garcı́a 2014). Il faut reconnaı̂tre que la pédagogie
translinguistique en est à ses débuts. Bien que les réalités
plurilingues soient de plus en plus prises en compte en
linguistique appliquée (Taylor & Snoddon, 2013), nombreux sont
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ceux, y compris parmi les chercheurs, les éducateurs et les
apprenants d’une LS ou LE, qui considèrent que les personnes
bilingues maˆıtrisent (imparfaitement) deux langues distinctes, ce
qui ne tient pas compte des interactions dynamiques entre les
différents idiomes composant leur répertoire linguistique
(Grosjean, 2010 ; Heller, 2007 ; Moore & Gajo, 2009) ; ni de la
nature complexe, idiosyncrasique et multifacettes des idiolectes,
même chez ceux que l’on désigne comme monolingues
(Otheguy et coll., 2015). Il faut également noter que selon
Otheguy et coll. (2015, p. 282), l’adhésion au transapprentissage linguistique « n’arrive pas à ébranler
sérieusement les modèles de connaissances établis concernant
les comportements langagiers et linguistiques des locuteurs
en général, et des locuteurs bilingues en particulier »
[traduction] (p. 282). Par conséquent, malgré un intérêt
croissant pour le trans-apprentissage linguistique et d’autres
concepts apparentés comme le plurilinguisme (Marshall &
Moore, 2016), le rôle de la LM et les effets positifs des
méthodes translinguistiques ne font pas encore l’objet d’un
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consensus.
Les articles de ce numéro spécial inspiré par cet intérêt
florissant pour la question (Blackledge & Creese, 2014 ;
Canagarajah 2011, 2013 ; Creese & Blackledge, 2010, 2015 ; De
La Campa & Nassaji, 2009 ; Garc´ıa 2009, 2014 ; Garc´ıa &
Sylvan, 2011 ; Garc´ıa & Wei 2014 ; Kim & Petraki, 2009 ;
Schwarzer & Fuchs, 2014 ; Silver & Bokhorst-Heng, 2016 ;
Wei, 2016) contribuent à la réflexion sur les approches
translinguistiques en enseignement et en apprentissage des LS ou
LE. Vous trouverez ci dessous un aperçu de leur contenu
(programmes à l’étude, classes décrites, âge des apprenants,
homogénéité ou hétérogénéité des groupes d’apprenants en ce
qui a trait à la LM, méthodologies utilisées et résultats).
Aperçu
Ce numéro spécial présente six recherches empiriques
portant sur les pratiques et les techniques d’enseignement
translinguistique et leurs résultats, de même que sur les
attitudes et les croyances des enseignants à propos de
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l’importante de la LM. Les contextes de réalisation ainsi que les
programmes à l’étude varient grandement d’une recherche à
l’autre, comme nous le voyons dans les « Articles » et dans la
section « Pleins feux sur la classe » qui suivront. (Ou qu. ch. de
même).
L’article de Miao Sun, intitule´ « Peer Collaboration in an
English/ Chinese Bilingual Program in Western Canada » traite
des pratiques linguistiques, y compris en lecture et écriture,
chez des enfants qui participent à un programme bilingue au
niveau primaire, à l’école et à l’extérieur de l’école. Le programme
vise à la fois le maintien des compétences chez un tiers des enfants
dont la LO est le mandarin et l’immersion bidirectionnelle des deux
tiers restants, un groupe hétérogène composé d’apprenants dont
la LM peut être une autre langue sino-tibétaine comme le
cantonais ou une autre LO asiatique comme le vietnamien ainsi que
d’une diversité de locuteurs anglophones, y compris des enfants
d’origine chinoise nés au Canada et qui parlent anglais à la maison.
L’étude donne un aperçu des facteurs qui influencent les pratiques
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translinguistiques et la construction identitaire chez ces enfants.
L’article de Sophie Babault et de Michael Markey «
Articulation langue 1-langue 2 dans le répertoire langagier des
élèves inscrits en programme immersif: quelles ressources
lexicales pour les cours de sciences? » s’intéresse à
l’enseignement des matières disciplinaires chez deux groupes
d’élèves francophones du primaire en Belgique. L’un de ces
groupes suit un programme scolaire d’enrichissement linguistique
— à savoir une immersion en néerlandais — et l’autre un
programme régulier francophone. Les chercheurs ont comparé les
apprentissages touchant le lexique et le contenu disciplinaire
réalisés dans deux cours de science comparables de 5e année
enseignés en néerlandais aux élèves en immersion ou en
français aux élèves du groupe témoin. Les résultats indiquent
qu’il faut examiner de plus près l’utilisation de la pédagogie
translinguistique pour favoriser le développement du lexique des
élèves ainsi que leur compréhension des concepts des contenus
disciplinaires.
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L’article de Saskia Van Viegen Stille, Robin Bethke, Jackie
Bradley- Brown, Janet Giberson et Gillian Hall « Broadening
Educational Practice to Include Translanguaging: An Outcome of
Educator Inquiry into Multilingual Students’ Learning Needs »
décrit une enquête menée auprès de plus de 300 participants
dont des éducateurs (enseignants de ELS, consultants, agents
d’éducation, et enseignants ressource) provenant de 16 conseils
scolaires de l’Ontario et du ministère de l’Éducation
ainsi que des enfants immigrés ou nés au Canada de parents
immigrés. Tous les enfants étaient inscrits à des programmes
réguliers anglo-phones allant de la maternelle à la 12e année.
Parmieux il y avait: (a) des enfants de parents émigrés du
Mexique parlant une variété de Bas allemand et vivant en zone
rurale ; (b) des enfants de langue maternelle danoise provenant
essentiellement de Pennsylvanie récemment installés dans une
région rurale où les habitants ont peu d’expérience avec les
apprenants de l’anglais ; et (c) des enfants d’immigrants et de
réfugiés vivant dans un milieu urbain fortement diversifié. Les
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enfants de ce dernier groupe représentaient plus du tiers de la
population écolière et leurs antécédents linguistiques étaient
extrêmement variés (plus de 50 LM différentes). L’étude explore
les possibilités de formation professionnelle en pédagogie
translinguistique chez les enseignants.
L’article de Caroline Dault et de Laura Collins « L’utilisation
des langues connues des apprenants en classe de français langue
seconde » traite de l’enseignement aux adultes chez les immigrés
et les réfugiés au Québec, où un programme gouvernemental de
francisation offre la possibilité aux nouveaux arrivants
d’apprendre le français comme langue seconde. Les 87
nouveaux arrivants qui ont participé à cette étude possédaient
tous un niveau débutant d’apprentissage du français et parlaient
tous une ou plusieurs langues d’origine africaine, moyenorientale ou sud-asiatique, ou encore l’espagnol ou l’anglais. Les
enseignants de FLS étaient généralement des Québécois
francophones bilingues, à l’exception d’une personne trilingue
d’origine nord-africaine. Les chercheuses ont constaté que les
enseignants avaient plus de facilité à s’appuyer sur la LM des
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apprenants si cette dernière leur était connue (p. ex., l’espagnol).
Dans l’ensemble, malgré le peu de matériel à leur disposition pour
organiser des activités pédagogiques préétablies, ils étaient ouverts
à l’idée d’apprendre et d’utiliser les méthodes d’enseignement
translinguistiques.
Il y aussi deux articles qui focalisent la pédagogie en salle
de classe dans la section « Pleins feux sur la classe ». L’article de
Mercè Pujol-Ferran, Jacqueline M. DiSanto, Nelson Nuñez
Rodriguez et Angel Morales « Exploring Plurilingual
Pedagogies across the College Curriculum » est écrit par quatre
enseignants bilingues travaillent dans la même école anglophone
des É tats-Unis et ont en commun la LM de 60 % de leurs
élèves, soit l’espagnol. Leur article décrit de quelles façons et
pourquoi ils s’appuient sur ce savoir linguistique partagé dans le
cadre des stratégies translinguistiques. Plus de la moitié des
élèves du collège étant d’origine hispanique et 80 % d’entre eux,
issus d’une minorité linguistique, faisant face à des défis
d’ordre linguistique et scolaire, les enseignants ont choisi
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d’utiliser des stratégies translinguistiques pour remédier à un
taux d’abandon élevé dans les programmes axés sur le
développement des aptitudes compensatoires tant pour les cours
d’anglais que pour les matières disciplinaires.
L’article de Julie Vaudrin-Charette et de Carole Fleuret «
Quelles avenues vers une pédagogie postcoloniale et multimodale
en contexte plurilingue? » est centré sur deux groups d’élèves du
primaire québécois: un premier groupe d’enfants issus des
Premières Nations inscrits dans un programme scolaire bilingue
transitionnel offert d’abord dans une langue autochtone (leur
LM), puis en français, et un second groupe d’enfants issus de
l’immigration dont les antécédents linguistiques sont
extrêmement diversifiés et qui sont inscrits dans un programme
francophone régulier. L’article traite également des répercussions
qu’ont les différentes attitudes des enseignants concernant les
antécédents des enfants ainsi que l’utilisation (ou non) de la
pédagogie translinguistique sur la motivation et la réussite
scolaire des élèves.
En surplus des quatre articles et deux articles sur la salle de
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classe, nous avons aussi intégré à ce numéro les comptes-rendus
de trois livres récents dont les sujets recoupent largement ceux des
articles. Il s’agit du compte-rendu de Robert Phillipson du recueil
publié en 2016 par Fiona Copland, Sue Garton et Steve Mann :
LETs and NESTs: Voices, views and vignettes ; du compte-rendu
de Nancy Dubetz de l’ouvrage de Marjorie F. Orellana’s (2016)
Immigrant Children in Transcultural Spaces: Language, Learning
and Love; et du compte-rendu de Katherine E. Entigar du livre
d’Ofelia Garc´ıa et Tatyana Kleyn paru en 2016 Translanguaging
with Multilingual Students: Learning from Classroom Moments.
Nous sommes conscients que les articles de ce numéro
analysent des populations et des contextes très hétérogènes où le
rôle et les objectifs des pratiques translinguistiques peuvent
varier de manière importante. Or notre intention première est
de présenter un survol de l’état des connaissances ainsi que
les recherches et les pratiques actuelles dans le domaine.
Nous désirons souligner plus particulièrement la complexité
des pratiques translinguistiques en contexte franco-canadien,
là où l’épanouissement de la langue française et le
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développement des compétences linguistiques en français des
jeunes immigrants et réfugiés revêtent une importance capitale.
Nous sommes également conscients des contradictions inhérentes
aux contextes d’enrichissement des langues autochtones et
ancestrales, no-tamment chez les Premières Nations où la LM
des apprenants (l’anglais) est déjà la langue dominante.
Compte tenu de la diversité ethnique et linguistique
grandissante dans les pays industrialisés comme le Canada, les
É tats-Unis et plusieurs pays européens, ces résultats sont
d’une grande importance pour l’enseignement-apprentissage des
langues secondes, étrangères, d’origine ou indigènes dans des
situations où les besoins personnels et culturels des apprenants
ainsi que de leurs rapports avec la langue cible diffèrent
grandement. Ils se révèlent également pertinents pour les pays,
comme le Népal ou l’Inde, où les schèmes multilinguistiques
sociétaires et individuels sont nombreux et complexes et où
l’instruction en langue maternelle tribale ou indigène a été
négligée, mais où l’on tente de remédier à la situation pour
16

pallier des problèmes liés à la faible littératie et au décrochage
élevé (Skutnabb-Kangas & Heugh, 2012 ; Taylor, 2014). La
thématique de ce numéro spécial répond au besoin grandissant
de recherche empirique sur l’efficacite´ de diverses stratégies
d’enseignement translinguistique qui peuvent guider les
pratiques pédagogiques. Bien que les articles examinent, au
moyen de méthodes diversifiées, l’apprentissage des langues
chez des apprenants de groupes d’âge diversifiés qui apprennent
une langue minoritaire ou majoritaire dans des classes
homogènes ou hétérogènes, les résultats se recoupent largement
et montrent que le recours au répertoire linguistique complet des
apprenants par les enseignants comporte des avantages concrets.

Groupes d’âge et antécédents linguistiques des apprenants et des
e´ducateurs
Globalement, ce numéro compte plus de recherches sur les
pratiques d’enseignement plurilingues d’une langue seconde ou
étrangère ou sur l’enseignement-apprentissage d’une langue
17

d’origine ou ancestrale chez des apprenants de la maternelle à la
8e année que chez des apprenants du secondaire. Quelques
études s’intéressent également aux apprenants adultes. Plus
précisément, trois articles explorent le cas d’élèves de 5e
année : Sun analyse un programme anglais-chinois dans l’Ouest
canadien ; Babault et Markey examinent le cas d’élèves de 5e
année francophones apprenant le néerlandais en Belgique et
Vaudrin-Charette et Fleuret font une rétrospective des
apprentissages réalisés par des élèves de 5e année par
l’entremise d’une langue ancestrale ou du FLS. Orellana
(compte-rendu) traite de son côté des enfants de la maternelle à
la 5e année, alors que Stilles, dans son étude, aborde le cas
d’élèves plus vieux (7e et 8e année) provenant d’origines
linguistiques diverses et apprenant l’anglais en Ontario. Le livre
de Garcı́a et Kleyn (compte-rendu) étudie un plus large éventail
d’apprenants, soit des élèves de la 2e à la 12e année. Les deux
derniers articles traitent des nouveaux arrivants et des réfugiés
apprenant le FLS au Québec (Dault & Collins), et des
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étudiants de collèges communautaires de la ville de New York
issus principalement de minorités linguistiques qui ont des
difficultés avec l’apprentissage de l’anglais (Pujol-Ferran et
coll.), alors que le recueil de Copland et coll. (compte-rendu) est
plutôt centré sur les éducateurs – notamment les enseignants
dont la langue maternelle est l’anglais et les enseignants d’anglais
issus des collectivités locales.
Les classes présentées diffèrent en ce qui a trait à
l’homogénéité deslangues maternelles (ou parlées à la maison)
des apprenants. Dans certaines classes, les apprenants partageant
la même LM (Babault & Markey ; Garcia & Kleyn ; Pujol-Ferran
et coll. ; Vaudrin-Charette & Fleuret ; Orellana) alors que dans
d’autres une même LM n’est partagée que par une partie des
apprenants et des enseignants (Babault & Markey ; Pujol-Ferran et
coll. ; Dault & Collins ; Sun), surtout dans des contextes
linguistiques hétérogènes (Dault & Collins ; Stille), mais
également dans des contextes où les enseignants sont des
nouveaux arrivants ou des membres des collectivités locales
(Copland et coll.).
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Me´thodologies
Certaines méthodologies se ressemblent et nous observons
une prépondérance des approches qualitatives. Stille, Sun,
Pujol-Ferran et coll. ainsi que Garcia et Kleyn ont eu recours à des
études de cas pour analyser la situation d’apprenants des cycles
primaire et intermédiaire. Orellana, Dault et Collins, ainsi que
Vaudrin-Charette et Fleuret ont plutôt opté pour des méthodes
ethnographiques ou pour l’observation rétrospective de classes
ainsi que pour des entrevues avec des éducateurs. Babault et
Markey utilisent de leur côté une approche expérimentale
combinant différentes méthodes pour comparer une classe
d’immersion linguistique et une classe traditionnelle chez des
francophones apprenant le néerlandais. Quant au livre de Copland
et coll., il regroupe des études dont les approches sont multiples.
Conclusions
Ce sont dans les observations, les résultats et les
répercussions sur les pratiques et la formation des enseignants que
nous constatons le plus de similitudes entre les études et les
20

comptes-rendus. Malgré que les enseignants soient peu formés sur
la façon d’utiliser le répertoire linguistique complet des élèves
(Dault & Collins), plusieurs semblent ouverts à l’idée de revoir
leurs croyances et leurs attitudes concernant l’importance de la
LM (Dault & Collins ; Garcia & Kleyn ; Orellana ; Pujol-Ferran et
coll. ; Stille et coll. ; Sun ; Vaudrin-Charette & Fleuret).
Bon nombre d’enseignants s’efforcent d’utiliser la LM des
apprenants pour traduire des mots et faire des comparaisons
phonétiques, de même que pour introduire une touche
d’humour dans leur enseignement (Dault & Collins ; Pujol-Ferran
et coll. ; Stille et coll. ; Copland et coll.). Par conséquent, certains
auteurs préconisent un renouvellement complet de la façon dont
les enseignants et les politiques éducationnelles encadrent les
apprenants des langues ou les « bilingues en émergence ».
Cependant, même si les chercheurs et les éducateurs commencent
à s’intéresser aux méthodes translinguistiques, il reste encore
beaucoup de chemin à parcourir. Dans son compte-rendu du
recueil de Copland et coll., Phillipson souligne l’écart entre
l’engagement institutionnel (par ex. de la part du British Council)
21

et les pratiques actuelles en ce qui a trait aux approches
d’enseignement multiculturelles et multilingues. Comme il le
mentionne, cette situation est particulièrement manifeste en Asie,
où la majorité des enseignants d’anglais sont des nouveaux
arrivants anglophones unilingues (qui possèdent peu de
connaissances de la culture et de la langue de leurs étudiants).
La constatation selon laquelle les approches pédagogiques
translinguistiques ou plurilingues permettent aux élèves de
découvrir leurs forces linguistiques et de les mettre en œuvre pour
assurer leur réussite est un point commun à toutes les études
réunies ici. Les travaux expérimentaux de Babault et Markey
comparant des élèves de 5e en classe d’immersion françaisnéerlandais et en classe régulière ont démontré empiriquement
que les premiers arrivaient à définir les termes scientifiques avec
davantage de vocabulaire et de flexibilite´ dans leur LM (français)
et que leurs comportements métadiscursifs et discursifs étaient
plus variés que ceux des élèves du groupe témoin, qui n’étaient
pas en situation d’immersion. Quoique prometteurs ces résultats
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démontrent la nécessité de poursuivre les études empiriques sur
le sujet. La dernière partie de notre introduction offre d’ailleurs
plusieurs pistes de recherche intéressantes.
Nouvelles orientations
Comme nous l’avons mentionné précédemment, des
changements de paradigme significatifs ont eu lieu récemment,
causant un certain recul de l’idéologie dominante monolingue qui,
bien que critiquée par certains chercheurs (Bunce, Phillipson,
Rapatahana & Tupas, 2016 ; Canagarajah, 2013 ; Cook &
Singleton, 2014 ; Cummins, 2007, 2014 ; Phillipson, 1992),
prévaut toujours chez les développeurs de matériel pédagogique en
LS ou LE ainsi que chez les praticiens. Cette idéologie se fonde sur
l’utilisation exclusif de la LC, l’exclusion de la LM des apprenants
et de leur répertoire linguistique complet, le refus de recourir à la
traduction entre la LM et la LS ou toute autre langue de leur
répertoire linguistique, la ségrégation des langues et la faible
reconnaissance des perspectives culturelles différentes.
Chacun de ces principes de base de l’idéologie monolingue
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pourrait servir à alimenter les prochaines recherché empiriques.
L’efficacité de l’utilisation de la LM en plus de la LC dans les
classes, la reconnaissance et le recours au répertoire linguistique
complet et aux savoirs culturels des apprenants et l’exploration
de méthodes pédagogiques misant sur un contact interlinguistique
étroit devraient être mises de l’avant dans les futures études
comparant les méthodes monolingues et translinguistiques.
Il faudra aussi poursuivre les travaux visant à (re)définir non
seulement les limites des langues (pour tenir compte, notamment,
de la réalité du répertoire linguistique), mais aussi à distinguer
certains phénomènes linguistiques (alternance codique ou transapprentissage linguistique?) et à reconnaı̂tre le rôle prédominant
des rapports de force dans le maintien des doctrines reconnues.
Pour démontrer ce fait, Garcı́a (2016) souligne les différences
épistémologiques entre l’utilisation du terme trans-apprentissage
linguistique (ou d’autres termes comme translingualisme) et les
termes utilisés habituellement en linguistique dans le domaine des
langues en contact, où l’on parle notamment de calques,
d’emprunts, d’alternance codique et d’interférences. Celui-ci
24

souligne aussi que tous les éducateurs ne sont pas prêts à
reconnaı̂tre la légitimité du trans-apprentissage linguistique, c’est
à dire comme un moyen par lequel les bilingues en émergence
sont en mesure de démonter des connaissances fondamentales. Le
choix que font les éducateurs d’accepter ou de remettre en cause
les doctrines illustre la dynamique des rapports de force en jeu
dans le monde de l’éducation en ce qui a trait à l’apprentissage des
langues. Cela montre également l’importance de redéfinir les
notions afin de valoriser les pratiques linguistiques, le répertoire
et les identités des apprenants. Vaudrin-Charette et Fleuret
abordent également l’effet (inhibiteur) des rapports de force et
appelle à l’adoption de pratiques translinguistiques telles que la
pédagogie multimodale et plurilingue pour contrer les doctrines
postcoloniales qui étouffent la voix des minorités.
Schwarzer (2006) et Otheguy et coll. (2015) insistent sur le
fait que les polyglottes ne sont pas des êtres « dissociés » et qu’ils
puisent dan un répertoire linguistique mental unique. Si la
question de la redéfinition des limites des langues est d’un
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intérêt particulier pour les psycholinguistes, qui considèrent
l’esprit comme un instrument fantastique capable de contrôler
une multitude de langues (le répertoire) pour acquérir des
connaissances (Schwieter, 2016) et qui tentent de découvrir
comment cet instrument fonctionne, Cummins (2000, sous presse)
quant à lui, considère fonctions cognitives et linguistiques
interdépendantes du point de vue de leurs affordances en
psychopédagogique et, comme Garcı́a (2016), en fonction de leurs
résultats sur les plans psychologique et social. Autrement dit, ils
considèrent que les apprenants d’une LC peuvent faire appel à leur
répertoire linguistique pour soutenir et améliorer leur apprentissage
en s’investissant davantage et pour résoudre leurs conflits
identitaires (voir Cummins, Bismilla, Chow, Cohen, Giampapa,
Leoni, Sandhu, & Sastri, 2005 ; Yaman Ntelioglou, Fannin,
Montanera, & Cummins, 2014). De leur côté, Schwarzer, Petrón, et
Luke (2011, p. 207) considèrent que les bénéfices des pratiques
translinguistiques sont si grands qu’ils pressent les éducateurs à
militer activement pour l’adoption de méthodes
translinguistiques en les mettant eux-mêmes en œuvre dans leur
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enseignement des langues.
É galement, l’« évolution des mentalités » dans les
domaines de l’acquisition des langues secondes et de la
sociolinguistique a entraı̂né la réalisation d’une quantité de
recherches sur le rôle de l’identité dans l’apprentissage des
langues (Cutler, 2014 ; Kramsch, 2007 ; Nor- ton, 1997, 2000 ;
Norton & McKinney, 2011 ; Pavlenko & Blackledge, 2004 ;
Peirce, 1995). Par contre, à ce jour, peu de recherches traitent
des liens entre l’identite´ et le trans-apprentissage linguistique ou de
la façon d’intégrer cette composante aux pratiques
translinguistiques. En nous concentrant sur l’identité, nous
pourrions éventuellement présenter les approches
translinguistiques de la perspective de l’expérience sociopsychologique des individus apprenant une nouvelle langue.
Bien qu’il y ait eu quelques discussions sur la terminologie à
utiliser pour redéfinir certains concepts (Marshall & Moore,
2016 ; Taylor & Snoddon, 2013), il serait pertinent d’aller au-delà
des subtiles différences terminologiques (plurilinguiste,
translinguistique, etc.) pour développer des théories, des études et
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des pratiques qui soutiennent un recours constant au répertoire
linguistique complet des apprenants d’une LS ou LE pour favoriser
leur développement socioacadémique et identitaire.
Une autre orientation de recherche qui nous semble
particulièrement féconde est l’utilisation de la traduction assistée
par ordinateur dans les classes d’immersion et d’accueil,
particulièrement quand les enseignants ne sont pas compétents
dans la ou les langues maternelles de leurs élèves (Case, 2015 ;
Groves & Mundt, 2015 ; Wenz, 2014). Comme le précisent
Vogel et Ascenzi-Moreno (2016), certains enseignants utilisent
ces outils de plus en plus fréquemment; on constate toutefois un
manque d’écrits scientifiques concernant la façon dont ces outils
sont utilisés dans le contexte de la pédagogie translinguistique. Il
est par conséquent essentiel de pousser la recherche sur l’utilisation
de la traduction assistée par ordinateur comme approche
pédagogique translinguistique et sur l’efficacité de cette approche.
Finalement, il faut poursuivre les études concernant les
meilleures façons de former les éducateurs pour leur faire
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prendre conscience des avantages de mettre à profit l’ensemble
des pratiques et des compétences linguistiques des apprenants.
De même, il faut les inciter à mettre à jour leurs connaissances
pédagogiques pour intégrer les pratiques translinguistiques à
leur enseignement au quotidien et répondre à leurs critiques et
à leurs questionnements concernant leurs propres compétences.
Les enseignants qui décident d’utiliser des pratiques
translinguistiques se butent parfois à des collègues et à des
administrateurs récalcitrants qui s’accrochent à la méthode
monolingue. Certains s’inquiètent également de la possibilité de
désavantager certains étudiants en puisant dans la une LM
particulière au sein de classes linguistiquement hétérogènes.
Le perfectionnement professionnel aidera aussi les éducateurs à
comprendre l’utilité de sensibiliser davantage les apprenants à
la dimension métalinguistique de l’apprentissage, en plus de leur
permettre de développer des connaissances procédurales quant à la
planification et à la mise en œuvre de pédagogies
translinguistiques dans les contextes éducatifs homogènes et
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hétérogènes. On peut penser que cela constituera le premier
pas tant attendu vers la remise en question par les enseignants des
doctrines monolingues et espérer que certains auront envie de
mettre sur pied des activités pédagogiques translinguistiques et
même de militer activement pour l’adoption de telles pratiques
(Cutler, 2012).
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